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STUDENTERS TEAMARBEID I NETTBASERTE FAG I LYS AV MESTRINGSTRO 
Gunhild M. Lundberg, Kirsti E. Berntsen, Anette Wrålsen og Birgit R. Krogstie 
Norges Teknisk-Naturvitenskapelige Universitet (NTNU) 
Studenter ved nettbaserte studier ønsker fleksibilitet og har samtidig behov for faglig og sosialt 
fellesskap. Læresteder har nytte av å finne årsakene til at noen team i nettbaserte fag fungerer bedre enn 
andre og til at en del studenter faller fra. Mestringstro (self-efficacy) påvirker, ifølge sosiokognitiv teori, 
atferd og læring både hos individer og hos team, og endres blant annet gjennom mestringserfaringer og 
observasjon av andre. Mestringstro kan dermed være med på å forklare hva som er viktig i nettbasert 
teamarbeid. Artikkelen presenterer en casestudie av et nettbasert kurs som fokuserer spesielt på 
teamarbeid. Intervjuer med studenter og faglærere gir et bilde av hvilke faktorer som spiller inn for at 
teamene skal lykkes. Begrepene mestringstro og transaksjonsavstand er brukt i analysen av funnene fra 
intervjuene. Dette leder frem til et sett med anbefalinger for gjennomføringen av teamarbeid i det aktuelle 
kurset, med implikasjoner for andre nettbaserte kurs som inkluderer team- eller gruppearbeid.   
1 INNLEDNING 
Mange studier er nettbaserte, med studenter som helt eller delvis jobber med læringsaktivitetene på nett, 
gjerne hjemmefra.  
En viktig forskjell mellom nettstudenter og studenter som tar undervisningen på campus er at førstnevnte 
gruppe krever større fleksibilitet. En student som har meldt seg opp til fag der undervisningen foregår på 
campus, studerer vanligvis 100% og har studiet som førsteprioritet. Nettstudenter kjennetegnes imidlertid 
ved at studiene vanligvis er en etter- eller videreutdanning og kommer i tillegg til full jobb eller andre 
forpliktelser (Munkvold, Fjeldavli, Hjertø og Hole 2008). Nettstudenter er også en mer heterogen gruppe 
enn studenter på campus med tanke på variasjon i alder, geografisk tilhørighet, yrkesbakgrunn og 
livssituasjon. Nettstudenter må være motiverte og sette av tid til læringsaktiviteter, og det er ofte en 
forventning om at nettstudenter må være mer flittige og selvstendige enn studenter på campus (Otter m.fl. 
2013). 
Forskning på frafall i nettbaserte kurs har avdekket at det er mange forskjellige faktorer som påvirker 
frafallet (Creelman og Renelan-Forsman 2013), og mange av dem har å gjøre med hvor god interaksjon 
det er studenter imellom og mellom studenter og lærere.   
Mange nettbaserte kurs gjør bruk av teamarbeid. Dette gir studentene erfaring med distribuert arbeid i 
team, noe som kan være verdifull og relevant erfaring med tanke på arbeidslivet. Men geografisk 
distribuerte team har ekstra utfordringer sammenlignet med ansikt-til-ansikt-situasjonen (Olson og Olson 
2000). Studenter som ikke allerede har jobbet sammen, kan ha forskjeller i faglig bakgrunn og praktiske 
ferdigheter knyttet til studiesituasjon og samhandling som de kan bli nødt til å avdekke og håndtere i 
teamet. I et nettbasert kurs vil utfordringer knyttet til kommunikasjon, koordinering og 
fellesskapsbygging i et distribuert team måtte løses på en måte som samtidig tar hensyn til nettstudenters 
krav til fleksibilitet.  
Hva som er en vellykket gjennomføring av teamarbeid kan forstås på forskjellige måter. Innenfor rammen 
av et fag kan man for eksempel se på hvor mange som fullfører, individuell kunnskapstilegnelse f.eks. 
målt gjennom en deleksamen, graden av reell deltagelse blant gruppens medlemmer, om arbeidet har blitt 
jevnt og/eller hensiktsmessig fordelt innen teamene, om gruppene har utviklet seg ved å gå igjennom 
visse stadier, eller kvaliteten på sluttproduktet. Et godt produkt er imidlertid ikke nødvendigvis et tegn på 
at det har vært en god prosess i teamet (Channon m.fl. 2016) eller at hver av studentene har oppnådd 
læringsutbyttene i faget. Erfaringer med teamarbeid i seg selv vil bli et faktisk utbytte av faget enten det 
har eksplisitt fokus (f.eks. ved å bli beskrevet i refleksjonsnotater, diskutert i teamene, formelt evaluert) 
eller ikke. 
For å undersøke hvordan vellykket teamarbeid i et kurs forstås av de involverte, kan man spørre dem. To 
sentrale aktører er studenter og faglærere. Studien som presenteres i denne artikkelen tar utgangspunkt 
først og fremst i studentenes, men også faglæreres opplevelse av teamarbeid i et konkret fag. Funn knyttet 
til utfordringer og muligheter i nettbasert teamarbeid belyses med teori om mestringstro og 
transaksjonsavstand, og dette munner ut i implikasjoner for teamarbeid både på nett og i en campus-basert 
studiesituasjon.  
Studien som artikkelen er basert på har blitt utført som del av hovedforfatters masteroppgave ved et norsk 
universitet. Ingen av artikkelforfatterne har vært involvert i undervisning knyttet til faget som var case i 
studien. Medforfatterne har noen års erfaring med undervisning på nettstudier, og dette har vært bakgrunn 
for å bearbeide oppgavens resultater litt videre. Hensikten med dette arbeidet var å bedre forstå 
mestringstroens betydning i nettfag med teamarbeid, og hvilke konsekvenser dette bør ha for organisering 
og gjennomføring av slike fag. 
I denne artikkelen bruker vi begrepene gruppe og team synonymt. Vi skiller heller ikke mellom 
begrepene kurs og fag. 
Artikkelen er organisert som følger: Kap.2 gir en teoretisk bakgrunn med fokus på mestringstro. Kap.3 
beskriver caset, et nettbasert fag ved et norsk universitet. Kap.4 gjør rede for forskningsmetoden, før 
resultatene presenteres i Kap.5. I Kap.6 diskuteres resultatene, og diskusjonen munner ut i et sett 
anbefalinger. I Kap.7 sies litt om studiens begrensninger samt videre arbeid.  
2 BAKGRUNN: MESTRINGSTRO 
Mestringstro (Engelsk: self-efficacy) er et begrep for personers tro på sin evne til å mestre oppgaver og nå 
mål (Bandura 1994). Mestringstro er et sentralt element i sosio-kognitiv teori slik den er utviklet av 
Albert Bandura (Bandura 1977). Sosio-kognitiv teori hevder at mye av menneskers læring kan knyttes 
direkte til observasjon av andre gjennom sosial interaksjon, opplevelse av medier og annen erfaring. Når 
man observerer en annen utføre en handling og ser konsekvensene handlingen har, blir dette til kunnskap 
man selv kan bruke i lignende situasjoner. Dette kalles sosial modellering. Observasjon av andre kan også 
trigge atferd man allerede har lært. Sosio-kognitiv teori blir brukt innenfor utdanning, psykologi og 
kommunikasjon. 
Bandura (1994) identifiserer fire hovedkilder til endring av mestringstro:  
1) Egne mestringserfaringer.  Det at man har fått til noe (eller ikke) oppleves som et autentisk bevis på 
hva man kan klare. Egne erfaringer er dermed den mest effektive kilden til endring av mestringstro 
(Bandura 1994). 
2) Vikarierende erfaring / sosial modellering. Vikarierende erfaring skiller seg fra egen erfaring 
gjennom at man påvirkes hovedsakelig av andres erfaring i stedet for sin egen. Med sosial modellering 
menes å sammenligne seg selv med andres prestasjoner og så avgjøre om dette er noe en selv kan oppnå, 
eller å se andre utføre en oppgave og vurdere om man kan få til dette selv (Bandura 1977). Sosial 
modellering er spesielt effektiv hvis den som modellerer opplever seg selv som lik den som modelleres. 
3) Overtalelse og oppmuntring («Dette klarer du!») eller andre former for sosial påvirkning knyttet til 
ens ferdigheter og prestasjoner. Slik påvirkning kan også være negativ i form av fraråding og manglende 
tiltro fra andre. 
4) Affektiv og fysiologisk tilstand. Hvordan man reagerer på en bestemt tilstand hos seg selv er blant 
annet et spørsmål om hvordan man fortolker den. En og samme reaksjon på en krevende situasjon - for 
eksempel svette og høyere puls -  kan for eksempel tolkes av den det gjelder i retning av “dette er 
spennende, nå yter jeg maksimalt” eller som “nå er jeg kjempestresset, dette fikser jeg ikke, som vanlig”. 
Man kan jobbe med å redusere negative følelser knyttet til egne reaksjoner i stressende situasjoner; dette 
kan vi betegne som følelseskontroll.  
En person vil typisk ha varierende grad av mestringstro på ulike områder av livet. For eksempel kan man 
ha ulik grad av mestringstro knyttet til bruk av datamaskiner og til sin evne til å kommunisere i en 
gruppe. I tillegg vil mestringstro kunne variere ut fra selve situasjonen en aktivitet utføres i og hvor 
krevende den aktuelle oppgaven er (Bandura, 1994).  Det antas at man under visse omstendigheter kan få 
overført mestringstro fra ett erfaringsområde til andre lignende områder (Kher, Downey og Monk 2013).  
Mestringstro kan måles ved hjelp av instrumenter basert på et spørreskjema der man tar stilling til hvor 
stor tro man har på egen evne til å få til relevante oppgaver. Mestringstro kan dermed måles for spesifikke 
områder, hvis instrumentet skreddersys for dette (Bandura 2006). 
Mestringstro kan også være kollektiv. Kollektiv mestringstro (collective efficacy) handler om en gruppes 
felles tro på at gruppen klarer å organisere og utføre handlinger som er nødvendige for å nå et mål 
(Bandura 1997). Kollektiv mestringstro kan bidra til å forklare hvorfor grupper fungerer bedre eller 
dårligere sammen (Lent, Schmidt og Schmidt 2006).  
Mestringstro er mye brukt i forskning på studenter. For eksempel har studier funnet at akademisk 
mestringstro er relatert til faktiske skoleprestasjoner (Diseth, Meland og Breidablik 2014). Studenter med 
høy mestringstro oppnår høyere karakterer fordi de er mer i stand til å kontrollere sine naturlige impulser i 
vanskelige fag eller når de føler seg late eller distraherte (Komarraju og Nadler 2013). Mestringstro kan 
være spesielt viktig i utfordrende læringsmiljøer som for eksempel læringsmiljøer på nett der studentene 
har begrensede muligheter for å interagere med de andre (Shen m.fl. 2013). Eksempelvis fant Yilmaz og 
Keser en sammenheng mellom grad av akademisk mestringstro og tendens til å dele kunnskap 
(knowledge sharing behaviour) i et e-læringsfellesskap (Yilmaz og Keser 2016).  
Lim (2001) fant at mestringstro knyttet til bruk av datamaskiner var positivt forbundet med nettstudenters 
ønske om å ta flere nettbaserte kurs.  
Alqurashi (2016) gjennomførte en litteraturstudie om mestringstro i nettbasert læring. Han fant at 
forskning på dette feltet i stor grad ser på mestringstro knyttet til teknologiske faktorer. I sin oversikt 
fokuserer Alqurashi derfor på mestringstro knyttet til bruk av datamaskiner, internett og informasjonssøk, 
samt til bruk av læringsstøttesystemer (LMS). Konklusjonen er at forskningsfunn spriker når det gjelder 
sammenhengen mellom nettbasert læring og mestringstro knyttet til teknologiske faktorer, og at videre 
forskning rundt mestringstro i nettbasert læring bør se på andre former for mestringstro, for eksempel 
knyttet til læring, interaksjon og samarbeid. 
Siden nettbasert undervisning og teamarbeid bygger mye på interaksjon og samspill med andre, er det 
nyttig å trekke inn transaksjonsavstand (Engelsk: transactional distance) for å beskrive hvor god og nær 
interaksjonen er. Moore beskriver transaksjonsavstand som en psykologisk, personlig opplevd avstand og 
kommunikasjonsavstand som oppstår mellom studenter og lærere når de er separert av avstand eller tid. 
Transaksjonsavstand for deltakere i et kurs eller en studiesituasjon er resultatet av tre egenskaper ved en 
læringssituasjon: læringsdialog (instructional dialog), føyelig kursstruktur (programme/course structure 
responsiveness) og studentautonomi (learner autonomy). Komponentene må virke sammen dersom man 
skal lykkes med å korte ned transaksjonsavstanden og skape det Moore kaller meningsfulle 
læringssituasjoner (Tømte og Kårstein 2013). Stor transaksjonsavstand kan føre til misforståelser mellom 
partene (Moore 1993). Steinman (2007) fant at studenters oppfatning av nettkurs kan bli negativ hvis det 
er stor transaksjonsavstand, og dette kan påvirke frafall fra kurset.  
Stein m.fl. (2005) brukte transaksjonsavstand som teoretisk perspektiv da de undersøkte sammenhengen 
mellom opplevd læringsutbytte og ulike egenskaper ved nettbaserte fag. De fant at aktiviteter og oppgaver 
i faget samt veiledning og oppmuntring fra faglærer var positivt forbundet med opplevd læringsutbytte. 
De fant derimot ingen sammenheng mellom studentenes tekniske ekspertise og det opplevde 
læringsutbyttet. 
Mestringstro kan påvirkes gjennom møte med andre. Alene kan en student skape seg erfaringer i en viss 
grad, men gjennom interaksjon med andre kan hun både skape seg flere erfaringer, være modell eller 
mottager for sosial modellering, og overtale eller bli overtalt. Følelser i møte med andre kan være 
annerledes enn dem man har alene. I nettkurs er det ikke bestandig at et møte med andre er like lett, 
ettersom den fysiske og psykiske avstanden kan være stor. I følge Tømte og Kårstein refererer Moores 
autonomi til Banduras mestringstro (Tømte og Kårstein 2013).  
På denne bakgrunnen har vi valgt å bruke mestringstro som et hovedperspektiv på nettbasert teamarbeid. 
For å snakke om interaksjonen mellom partene i et fag, som her er distribuert, benytter vi begrepet 
transaksjonsavstand. Vi er ikke kjent med andre studier som har kombinert disse begrepene på denne 
måten.  
 
 
3 CASE: NETTBASERT UNDERVISNING OG TEAMARBEID 
Faget Teamarbeid er del av et nettbasert, fulltids bachelorstudium i informasjonsbehandling ved et norsk 
universitet. Studentene holder til over hele landet og er i aldersgruppen 20-65 år. Undervisningen skjer på 
norsk. Studentene har variert bakgrunn og ulik grad av kompetanse innen utvikling/programmering. De 
har valgt et nettbasert studium av ulike årsaker. De fleste har enten en 100% jobb ved siden av og/eller 
har små barn. Nettstudentene ønsker seg ofte stor fleksibilitet med tanke på tidspunkt for å arbeide med 
fagene.  
I tillegg til faget Teamarbeid tar studentene fire andre fag samme semester. Ett av fagene er en 
introduksjon til IT, der studentene lærer bruk av Google som samarbeidsverktøy. Et annet fag er 
programmering i Visual Basic. Begge disse fagene gir kunnskap som er tenkt brukt i faget Teamarbeid. 
De fleste studentene på studiet foretrekker at eventuell synkron kommunikasjon foregår på kveldstid. 
Noen av fagene benytter seg av webinarer (ikke-obligatoriske) der faglærer presenterer fagstoff omtrent 
som i en vanlig forelesning gjennom delt skjerm og lyd. Studentene kan stille spørsmål og få svar fra 
faglærer eller fra medstudenter. I det nettbaserte studiet foregår imidlertid det meste av kommunikasjonen 
asynkront mellom studenter og lærere, og studentene imellom.  
Det sentrale læringsmålet i faget Teamarbeid er at studentene skal lære å jobbe i team. I tillegg til at 
teamene skal utføre aktiviteter som fokuserer på teamarbeid og roller, skal det utføres en prosjektoppgave 
der hvert team leverer et produkt i form av et elektronisk spill (valgfritt: Sudoku, Hangman eller Yatzy) 
utviklet i omgivelsen Visual Basic. Prosjektoppgaven teller 100% av vurderingen i faget, som er av typen 
Godkjent/Ikke godkjent. 
Den første innleveringen i Teamarbeid er individuell og består i å svare på en spørreundersøkelse med 
momenter som er relevante for sammensetning av teamene: På hvilke tidspunkter har studenten mulighet 
for å jobbe med faget, hvilken kjennskap har studenten til Visual Basic (som er verktøyet som bruker i 
programmeringsoppgaven i faget), og hvilke ønsker har studenten for teamsammensetningen (å komme 
på samme gruppe som noen hun kjenner fra før, noen som er fra en bestemt del av landet eller andre 
kriterier). Svarene studentene gir blir brukt av faglærerne til å sette sammen team med 3-5 medlemmer. 
Når faglærerne har satt opp teamene, er det opp til studentene å ta kontakt med hverandre og komme i 
gang med teamarbeidet.   
Studentene gjennomfører også, individuelt, en Belbin-test. Denne testen viser hvilke roller man er 
tilbøyelig til å ta i et team, basert på en inndeling i 9 ulike roller (Belbin 2010). I faget er testen ment å 
hjelpe studentene med å bli bevisst på styrker og svakheter de har som teammedlemmer. Når studentene 
presenter resultatene for de andre i teamet, blir teammedlemmene raskere kjent med hverandre og får et 
utgangspunkt for å fordele roller.  
Første innlevering i teamet er en arbeidskontrakt basert på MRPI-modellen (Målsetting, Roller, 
Prosedyrer og Interaksjon). Deretter er det flere innleveringer: Vurdering av en eksisterende prosjektplan 
(som fungerer som et eksempel), egenvurdering av teamet (angående etablering og utvikling av 
samarbeidet), presentasjon av teamet, prosjektplan, statusrapporter (1 og 2), sluttinnlevering av et produkt 
(spill laget i Visual Basic) og videopresentasjon av spillet. 
Hvert team får to veiledningstimer med en tildelt veileder. Her får teamene velge tidspunkt i en liste av 
alternativer. Deltagelse er obligatorisk. 
Teamene som etableres i faget Teamarbeid brukes også i andre, parallelle fag i studiet, et resultat av at 
studentene har innflytelse over teamsammensetningen ved å angi hvem de ønsker å være på team sammen 
med. Velfungerende team velger typisk å fortsette samarbeidet også i andre fag i senere semestre. 
Når det gjelder IT-verktøy, er det obligatorisk for studentene i Teamarbeid å bruke Visual Basic til 
programmeringsprosjektet. De må også bruke skolens læringsstøtteverktøy (LMS), som er plattform for 
lærestoff, informasjon til studentene samt innleveringer. Med hensyn til øvrige samarbeidsverktøy velger 
studentene selv hva de vil bruke. 
I 2015 besto 75% (33 av 44 studenter) av de oppmeldte studentene prosjektoppgaven i Teamarbeid. De 
resterende 25% (11 av 44 studenter) trakk seg – noen fordi de falt fra under teamarbeidet, noen fordi de 
aldri kom i gang (forstått som at de ikke svarte på den innledende spørreundersøkelsen). Studenter som 
faller fra gjør situasjonen vanskeligere for teamene når det uavklart hvem som er med. Det er derfor et 
mål for lærestedet å finne ut hva man kan gjøre for å få flere til å fullføre.  
4 FORSKNINGSMETODE 
Basert på utfordringene knyttet til nettbasert teamarbeid i caset og med mestringstro som teoretisk 
vinkling, ble følgende forskningsspørsmål formulert: 1) Hvilke sider ved faget Teamarbeid er studentene 
opptatt av? 2) Hvilken rolle har mestringstro i nettbasert studentteamarbeid, og 3) Hvordan kan endringer 
i faget Teamarbeid påvirke studentenes mestringstro? 
Studien ble gjennomført som en utforskende og teoretisk informert casestudie (Yin 2003) med i alt 13 
dybdeintervjuer. Studien ble meldt til Norsk Samfunnsvitenskapelig Datatjeneste (NSD) og utført i 
samsvar med deres retningslinjer for datainnsamling.  
Det ble gjennomført halvstrukturerte dybdeintervju av 5 team av førsteårsstudenter som nettopp hadde 
gjennomført faget Teamarbeid samt et team som hadde gjennomført faget året før. Av de fem teamene fra 
førsteåret ble fire intervjuet i gruppene, og en student fra det femte teamet ble intervjuet individuelt etter 
eget ønske. Etter gruppeintervjuene ble det gjennomført enkeltintervjuer med to studenter fra første og to 
fra andre team. I tillegg ble de tre faglærerne fra faget intervjuet.  
Rekrutteringen av studenter til intervjuene skjedde ved hjelp av flere e-poster. Den første av disse ble 
sendt av en faglærer for å skape interesse for prosjektet. Det ble også informert og oppfordret til 
deltagelse via læringsstøttesystemet (itslearning). Utvalget av studenter som ble intervjuet var dem som 
svarte positivt på eposthenvendelsen. Det ble ikke gitt noen betaling eller annen form for belønning for å 
delta. 
I teamene som ønsket å delta i studien var det i alt 19 studenter. 13 deltok i intervjuene, og de resterende 6 
er omtalt i intervjuene.  
Intervjuene med de tre faglærerne foregikk ansikt-til-ansikt, mens intervjuene med studentene var 
nettbaserte og ble gjennomført via Skype for business, der opptaksfunksjonen ble brukt. To av intervjuene 
med studentene ble gjennomført med videosamtale, resten med bare lyd. 
Gruppeintervjuene med studentene var basert på en intervjuguide som tok utgangspunkt i kjente 
utfordringer i faget Teamarbeid fra faglærers ståsted, og i forskerens egen kunnskap og erfaring knyttet til 
teamarbeid og samhandlingsteknologi. Temaene var: 
1) Hvilke verktøy studentene hadde benyttet, til hva og hvorfor, og om studentene hadde forkunnskaper 
om verktøyene.  
2) Prosessen teamet hadde vært gjennom, hva de synes om å bli plassert i team ut fra en 
spørreundersøkelse, om de mener det er viktig å ha forkunnskaper om teamarbeid, hvem som startet 
prosessen og om denne personen hadde fortsatt som initiativtager, og om det hadde oppstått uenigheter 
under samarbeidet 
3) Hvordan teamet hadde valgt å organisere seg: arbeidsform, avtaler av møtetidspunkt, sanksjoner ved 
manglende oppmøte, betydning av Belbin-resultatene for rollefordelingen 
4) Om det å lykkes i team: mente studentene selv at teamet var godt, og hvorfor (ikke), hvordan hadde de 
blitt kjent med hverandre, hvilke erfaringer tok de med videre, og er det noe i faget som bør endres for å 
tilrettelegge bedre for gjennomføring 
Studentene ble til slutt spurt om det var noe annet de ønsket å ta opp eller opplyse om, og så ble de 
forespurt om deltagelse i individuelle intervjuer. 
De individuelle intervjuene med studenter fungerte som en oppfølging av gruppeintervjuene. Temaene 
var verktøybruk, eventuell videre deltagelse i teamet fra Teamarbeid i andre fag (også fag som ikke 
krever samarbeid), positive og negative aspekter ved å arbeide i team, og erfaringer fra faget Teamarbeid 
som de tar med seg til senere teamarbeid. Etter fire individuelle intervjuer ble det besluttet å ikke 
gjennomføre flere, da det ikke var så mye nytt som kom frem sammenlignet med gruppeintervjuene.  
Intervjuene med faglærerne ble gjennomført for å få deres perspektiv på faget og suksessfaktorer for 
teamene.  Faglærerne hadde alle flere års erfaring med faget, og hver av dem veiledet tre studentteam. 
Intervjuene var strukturert rundt to temaer. Det første gjaldt kommunikasjon og fellesskap: hvordan 
faglærerne gjør seg synlige og tilgjengelige for studentene og helst kommuniserer med dem, f.eks. i 
diskusjonsfora, og graden og betydningen av fellesskap mellom studentene. Det andre temaet gjaldt 
teamene, der faglærerne ble spurt om å beskrive det de ser som et typisk team og et godt team i faget, hva 
som er viktig for at team lykkes, og hva som kan være årsaken til at studenter faller fra i faget. Faglærerne 
ble også bedt om å fortelle om de spesifikke teamene de hadde veiledet, inkludert team som ikke hadde 
blitt intervjuet i studien.  
I tillegg til gjennomføring av intervjuer, ble diskusjonsforumet på fagets nettside gjennomgått. 
Analyse av dataene foregikk på følgende måte: Intervjuene ble transkribert i detalj. Opptakene ble 
gjennomgått i flere runder. Det ble brukt tekstnær koding der dataene definerer kategoriene (Tjora 2013). 
Resultatet av denne prosessen var et sett kategorier og underkategorier med tilhørende illustrerende sitater 
fra intervjuene.  
5 RESULTATER 
Her vil vi presentere en kort oppsummering av sentrale problemstillinger ved det å jobbe i team, slik de 
fremkom i form av hovedkategorier ved nedenfra-og-opp-analysen av intervjuene med studenter og 
faglærere. Dette omfatter også faktorer som handler om hvordan det er å være student i faget og på det 
nettbaserte studiet generelt.  
5.1 Faktorer studentene trakk fram under intervju 
Møter og bli kjent-prosessen:  
Det kan være en utfordring å få kontakt med medstudenter for å få arrangert et møte, blant annet fordi 
ikke alle kommunikasjonskanaler sjekkes like ofte av alle. Det kan også være vanskelig å finne hvorfor 
enkelte studenter ikke svarer på henvendelser, og om de eventuelt har falt fra. Teamene foretrekker å ha 
fast møtetidspunkt ukentlig og jobber for å finne et som passer for alle.  
Motivasjon og forståelse: 
Forventningsavklaring ble trukket frem som viktig. Dette kan gjelde mål, arbeidsform og 
konflikthåndtering, og kan diskuteres i et avklaringsmøte og/eller nedfelles i en arbeidskontrakt. De 
intervjuede teamene rapporterte ikke om konflikter. Betydningen av ansvar og nettstudentenes 
alder/modenhet ble vektlagt. Flere team mente felles ambisjonsnivå var viktig. To team la spesielt vekt på 
betydningen av ros og støtte.  
Belbin-test og roller: 
Belbin-testen ble vurdert som et bra utgangspunkt for å diskutere hver enkelt sine styrker og svakheter, 
noe som er nyttig for oppgavefordeling i teamet. Tre av gruppene mente at det at de utfylte hverandre 
godt i lys av Belbin-roller var en del av grunnen til at gruppearbeidet gikk bra. En student rapporterte at 
testen overhodet ikke stemte med hans bilde av seg selv, og en gruppe mente at det viktigste for deres 
suksess var at en person hadde tatt ansvaret og dratt prosessen. En student fra denne gruppa sa: ”Kanskje 
den viktigste grunnen til at gruppa fungerte, er at ett av medlemmene dro hele tiden [] [D]et tror jeg er 
en vesentlig faktor for at sånne kollokvier skal fungere på nettet, at du har en person som virkelig føler at 
dette er overkommelig”.  
Veileder og ensomhet: 
Studentene betoner at det å være nettstudent innebærer å sitte alene. Kontakt med medstudenter i teamet 
og med faglærer er viktig, og det kan lett bli for lite kommunikasjon slik at studenten føler seg overlatt til 
seg selv. Flere studenter ønsket mer og raskere tilbakemelding på innleveringer, og mer lærerik 
tilbakemelding enn bestått/ikke bestått på kurset som helhet. Flere av teamene ønsket seg mer drahjelp i 
starten for å komme i gang som team, for eksempel ved at det ble arrangert et felles Webinar der man 
kunne få svar på spørsmål og forventninger kunne bli avklart. 
 
 
Kontakt og hjelp: 
I to av teamene brukte studentene de andre på teamet også i andre fag. En student sa: ”Det er mye enklere 
å kunne ta opp ting og diskutere ting i [teamet] enn å skulle gå på diskusjonsforumet da, for eksempel, 
hvor man bare har en hel liste med navn og det blir på en måte veldig fremmed”. En annen sa, om å bli 
satt sammen i team: ”Hele vår klasse da, om man skal si det sånn, er jo nettbasert. Ingen har noen 
formening om hvem noen er. Det er [] like greit å bli satt i en gruppe og forholde seg til den enn å ta 
kanskje kontakt med vilt fremmede mennesker [] som du ikke vet kommer til å fungere i forhold til 
tidspunkter [og] personlighet”. I måtene studentene snakker om teamene og resten av klassen på, skiller 
de tydelig mellom ”oss” og ”dem”. Det å ha noen å spørre kan være avgjørende for om man klarer å 
gjennomføre et fag: ”[..] hvis du ikke har noen å spørre, så havner du på etterskudd med en oppgave, og 
så havner du på etterskudd med to, og så plutselig er det sju, og så er du fortsatt alene ikke sant, også 
skal du begynne på et team i det ene faget”.  
Verktøy og støtte: 
Studentene bruker Skype for Business som de får gjennom skolen, og alle brukte Google Drive siden de 
hadde kjennskap til dette gjennom et annet fag. Noen verktøy ble prøvd ut eller brukt i tillegg av ulike 
årsaker. Men noen famlet litt i starten. En student sa: ”Ett av hovedproblemene i starten av teamet var jo 
å finne felles plattformer [] man skal kommunisere på. Det burde egentlig [gis] noen pekepinner når du 
starter faget.”. Når det gjelder programmeringsoppgaven i hovedprosjektet, ble kode delt via DropBox i 
ett team og via GitHub i tre team. Graden av deltagelse i programmeringen i hele teamet varierte mellom 
teamene: I to team var det bare en som programmerte. Informasjonsdeling med og opplæring av dem som 
ikke var gode i programmering, varierte også mellom teamene. Diskusjonsforumet på studiet ble kritisert 
av flere for å ha en høy terskel: ”Det som irriterer meg mest er at det er så høy terskel på det å stille 
spørsmål på It’s Learning [..] det er gjerne vanskelige spørsmål da sånn at vi som ikke er fullt så gode vi 
tør liksom ikke å stille spørsmål på nettet på de diskusjonsforumene fordi [..] man føler seg litt dum noen 
ganger.” En del studenter velger da å sende spørsmål til faglærer på e-post isteden. Kommentarer rundt 
kommunikasjon med faglærere tyder alt i alt på at studentene er litt skuffet over at all kommunikasjon fra 
faglærer i Teamarbeid skjer i plenum på It’s:Learning. Et annet fag som arrangerer noen webinarer, 
trekkes frem av studentene som et forbilde.   
Studenter som slutter: 
Frafall er et problem først og fremst når det er knyttet uvisshet til om en person er med på gruppen eller 
ikke. Det å si fra når man slutter, er svært viktig. En student kommenterte at man ikke føler like mye 
ansvar for å følge opp kontakt med ”folk på internett” som man gjør i samlokalisert gruppearbeid.  
5.2 Faktorer faglærerne trakk fram under intervju 
Forskerens gjennomgang av diskusjonsforumet i faget viste at det inneholdt kun noen få tråder. En av 
dem viste at et spørsmål hadde lang responstid (en uke) og at oppfølgingsspørsmålet ikke ble besvart. 
Faglærerne fortalte at det ikke ble lagt spesiell vekt på diskusjonsforumet i dette faget og at det ble lite 
brukt. En av faglærerne fortalte at hvis spørsmål han fikk på e-post var relevant for flere, publiserte han 
spørsmål og svar på diskusjonsforumet. Faglærerne hadde ikke spesielle rutiner for å sjekke forumet, og 
det kunne derfor bli sporadisk. Faglærerne fremhevet at det finnes andre måter å kontakte dem på: både 
Skype for Business og e-post kan brukes. En faglærer mente det var lettest å forklare ting muntlig, men 
det skjedde sjelden fordi få studenter bruker Skype til å ta kontakt. De to andre faglærerne foretrakk e-
post som kommunikasjonsform. En av dem nevnte at e-post er grei å strukturere, slik at man har alt som 
omfatter et team på samme plass og lett tilgjengelig ved retting av øvinger. 
Veiledningsmøter ble holdt via Skype for Business. Faget hadde opprinnelig tre veiledningsmøter, men 
av praktiske årsaker var det første erstattet med en videoinnlevering der faglærerne får sjekket det samme 
som et veiledningsmøte ville ha gjort: ”[..] får vi sjekket litt det samme som vi kan gjøre på et videomøte, 
for da vet vi at det har kommet i gang, vi vet at de har samarbeidet for å få til det der, for vi ser jo [..] 
videoen og der er jo alle sammen representert og med da og bidrar med hver sin bit” 
På spørsmål om faglærerne synes det eksisterer et fellesskap mellom studentene i faget eller klassen i dag, 
svarer samtlige nei. Ingen av faglærerne mener det er relevant å prøve å skape det heller, siden det er 
teamet som skal stå i fokus. Derfor er det desto viktigere at teamsammensetningen blir riktig, og 
faglærerne har fokusert på denne over flere år. Spørreundersøkelsen til studentene i starten er laget 
nettopp for å lykkes med dette. ”[..] da har vi drevet og satt dem sammen i team ut i fra de kriteriene de 
har svart på der pluss når de har svart, altså, med den tanken at de som svarer først er mest aktiv og [..] 
kommer til å være mest aktiv gjennom studiet”.  Studentene påvirket altså hvilket team de ble satt i 
gjennom tidspunktet da de svarte på undersøkelsen. Studenter som svarer til slutt, er, etter faglærernes 
erfaring, de minst aktive og kommer til å bidra minst til teamarbeidet, derfor er det vanskelig å vite 
hvordan man skal fordele dem.  
Når det gjelder Belbin-testen, betoner faglærerne at den er ment å hjelpe studentene i teamene til å bli 
kjent med hverandre, fordele roller og komme i gang. Alle faglærerne ser viktigheten av at det finnes en 
person som tar initiativ i startfasen. Lederpersonen påvirker hele oppstartsfasen: ”Får man en god 
oppstartsfase så har man liksom kommet litt i gang, man har blitt litt kjent, man vet litt hva man kan 
forvente i forhold til hverandre, man vet litt hvilke arbeidsoppgaver som skal løses, og det blir en helt 
annen ro over det”. Det å komme ut av startgropa er det vanskelige, og noen av dem som sliter med dette, 
dropper ut.  De som er i fast arbeid ved siden av studiet pleier å trekke seg ”med verdighet” ved å sende 
en epost og forklare hvorfor de trekker seg. I tillegg har du dem som ikke gir beskjed, og det er ofte ”[..] 
de som ikke har noen forpliktelser utenom, som studerer 100%, som har litt problemer med å strukturere 
seg og organisere seg selv”, og som kanskje har hatt litt varierende motivasjon for å starte på studiet i 
utgangspunktet. Faglærerne er ikke helt samstemte i om faget bør forbedres.  
En av faglærerne nevner at de har tenkt på å gjennomføre forelesninger over Skype for Business men ikke 
har hatt ressurser til å gjennomføre dette enda. 
6 DISKUSJON: MESTRINGSTROENS ROLLE I NETTBASERT 
TEAMARBEID  
Med utgangspunkt i det som kom frem gjennom intervjuene i casestudien, kan mestringstro og 
transaksjonsavstand brukes til å kaste lys over sentrale utfordringer ved teamarbeid i det aktuelle faget og 
lignende fag. I det som følger bruker vi mestringstro til å forstå hvorfor utfordringer oppstår og hvordan 
de kan løses. Transaksjonsavstand gir hjelp til å forstå hvilke virkemidler som kan gi endring i 
mestringstro og dermed grunnlag for økt læring. I diskusjonen trekker vi også på forfatternes bakgrunn 
som faglærere i ulike fag med innslag av teamarbeid.  
Vi har organisert diskusjonen rundt fire hovedområder som utkrystalliserte seg i prosessen med å belyse 
resultatene fra casestudien. For hvert område kommer vi med en anbefaling til faglærere i nettbaserte fag 
med teamarbeid. Anbefalingene er oppsummert i  kap. 6.5.  
6.1 Eksisterende mestringstro som ressurs 
Den enkeltes mestringstro påvirkes både av tidligere erfaringer, og erfaringer man gjør seg underveis i et 
arbeid. Mestringstro fra tidligere positive erfaringer er en potensiell ressurs for teamet. Teammedlemmer 
med høy mestringstro kan ha høyere sannsynlighet for å tilby sine kunnskaper til teamet enn medlemmer 
med lav mestringstro. I tillegg kan en både lære bort og øke andre teammedlemmers mestringstro 
gjennom sosial modellering.  
Eksisterende mestringstro kan derfor forsøkes fordelt blant teamene. Dette kan man gjøre ved å spørre 
studentene om relevante erfaringer på forhånd og bruke resultatene når man setter sammen nye team. 
Relevante erfaringer kan både være knyttet til viktige arbeidsformer i prosjektet, slik som teamarbeid og 
nettbasert samarbeid, viktige typer verktøy eller bestemte typer fagkunnskap som for eksempel kjennskap 
til økonomi eller objektorientert programmering. Har få eller ingen studenter tidligere erfaring med 
viktige arbeidsformer i prosjektet, som i dette tilfellet nettbasert samarbeid, kan man spørre om lignende 
erfaringer i håp om å kunne dra nytte av mestringstro fra disse.  
I caset startet faget nettopp med en spørreundersøkelse som ble brukt i teamsammensetning, der det ble 
spurt om foretrukne arbeidstidspunkter, kjennskap til viktige verktøy og eventuelle andre ønsker knyttet 
til teamsammensetning. I tillegg kunne man da spurt om erfaringer fra nettbasert samarbeid, og fra 
lignende arbeidsformer som nettkurs og samlokalisert teamarbeid. 
 
Anbefaling til faglærere: 
 Kartlegg studentenes tidligere erfaringer knyttet til fagets arbeidsformer og verktøy, og kartlegg 
mestringstro som del av dette. Fordel studentene blant teamene basert på eksisterende mestringstro slik 
at alle team får medlemmer som har høy mestringstro som kan være en ressurs for teamet. 
6.2 Kollektiv mestringstro 
Kollektiv mestringstro er viktig for å lykkes i et teamarbeid (Lent mfl. 2006), og er noe som ikke 
eksisterer før teamet møtes, med mindre samme team har jobbet sammen tidligere. Den må altså skapes i 
hvert enkelt team. Kan vi lykkes som team? Kan jeg bidra på en god måte til teamet? De enkelte 
medlemmenes svar på disse spørsmålene legger grunnlaget for den kollektive mestringstroen, og det er 
derfor viktig å kunne svare positivt på dem tidlig i teamarbeidsprosessen. Tidligere erfaringer fra 
sammenlignbare situasjoner vil kunne påvirke den kollektive mestringstroen både positivt og negativt 
gjennom å påvirke forventningene medlemmene har til teamarbeidet. I tillegg er transaksjonsavstanden 
mellom gruppemedlemmene viktig, da kort transaksjonsavstand øker handlekraft og på den måten vil 
kunne øke kollektiv mestringstro.  
Det å komme tidlig i kontakt med hverandre og avklare felles forventninger, blir fremhevet som viktig av 
studentene i caset. Det er mange praktiske utfordringer i en slik prosess. Studentene må finne gode måter 
å kontakte hverandre på, alle må bli klar over og svare på henvendelser, og så må man avtale og 
gjennomføre møter. Med studenter i mange forskjellige livssituasjoner og med forskjellig motivasjon og 
forventninger til faget, kan dette være vanskelig å få til raskt. 
Ved å gi god informasjon både om faget, om hvordan andre studenter kan kontaktes og om hva som 
forventes av den enkelte med hensyn på tilgjengelighet, kan lærerne legge til rette for en god erfaring 
rundt oppstart av teamet og på den måten legge grunnlaget for kollektiv mestringstro. 
En annen måte til å tidlig utvikle kollektiv mestringstro i et team på, er ved hjelp av tidlige 
delinnleveringer med tilbakemelding fra lærer. En slik delinnlevering krever at teamet må koordinere seg 
og løse et problem sammen. De får så en bekreftelse på at de har nådd et mål. Det vil forebygge at teamet 
venter for lenge med å organisere seg og komme i gang med arbeidet, og vil skape kortere 
transaksjonsavstand innad i teamet. Tilbakemelding fra lærer vil gi kortere transaksjonsavstand mellom 
teamet og læreren. I tillegg er det ifølge Tasa, Seijts og Taggar (2007) bra for den kollektive 
mestringstroen at tilbakemeldingen rettes mot gruppa som helhet og ikke mot enkeltmedlemmene. 
I caset var en slik delinnlevering å skrive arbeidskontrakt som bestemmer en felles forståelse og mål for 
samarbeidet. Det å tidlig avklare mål og forventninger, og gjerne også hvordan eventuelle konflikter skal 
håndteres, kan være med å styrke både den kollektive og den individuelle mestringstroen knyttet til 
prosjektet da teamet opplever seg bedre i stand til å takle utfordringer. 
Anbefaling til faglærere: 
Legg til rette for en god start for teamet ved å gjøre relevant informasjon lett tilgjengelig i god tid, og å 
gjøre det lett for studentene å kontakte hverandre. Klare retningslinjer og forventninger gjør det også 
lettere for studentene å ta initiativ og å stille krav til hverandre. Tilby også gjerne en tidlig 
mestringsopplevelse til gruppa i form av en leveranse med tilbakemelding. 
6.3 Utvikling av individuell mestringstro i teamet 
Mestringserfaringer er som allerede nevnt den mest effektive måten å påvirke mestringstro på (Bandura 
1994). Andre viktige kilder til utvikling av individuell mestringstro underveis i et teamarbeid, er sosial 
modellering og overtalelse teammedlemmer mellom. Det er derfor viktig å legge til rette for gode 
mestringserfaringer i teamet uten at læreren er direkte involvert. 
Når et teammedlem med høy mestringstro på et eller flere områder møter resten av teamet, kan dette øke 
andre gruppemedlemmers mestringstro gjennom sosial modellering og økt tro på teamets evne til å 
gjennomføre prosjektet. Det kan imidlertid også følge med utfordringer, kanskje særlig hvis 
mestringstroen er veldig ujevnt fordelt i gruppa. En ressurssterk teamdeltaker med høy mestringstro kan 
ende opp med å dominere samarbeidet og få andre til å føle seg overkjørt. Dette kan likevel være en måte 
å overføre mestringstro på (Lundberg 2016), ved at andre teamdeltakere kan få økt sin mestringstro ved å 
samhandle med det ressursterke teammedlemmet og etterhvert bli mer jevnbyrdige. 
Når studenter samarbeider om å løse et problem, kan alle involverte både få bekreftet og styrket 
eksisterende mestringstro og skape mestringstro på nye områder. Samarbeidsmulighetene i prosjektet 
styres både av hvordan teamet velger å arbeide og hvilke verktøy de velger til å støtte kommunikasjon og 
samarbeid. Ved å dele informasjon og arbeidsoppgaver mellom teammedlemmer og bruke verktøy som 
legger til rette for samtidighet og deling, som for eksempel fildeling, skjermdeling og videosamtaler, kan 
man legge til rette for positiv sosial modellering og erfaringer. 
I caset var programmering en ferdighet som ikke alle teammedlemmer hadde erfaring med. De med 
kjennskap til relevante programmeringsverktøy ble fordelt utover teamene ved hjelp av kartleggingstesten 
i starten. Teamene valgte så å utnytte denne ressursen på forskjellige måter. Noen team lot et eller noen få 
teammedlemmer ha ansvar for programmeringen alene, mens andre team valgte å dele koden og gi alle 
innsyn og muligheten til å bidra. Disse valgene får forskjellige konsekvenser for teammedlemmenes 
muligheter til å øke sin mestringstro knyttet til programmering. I verste fall kan valget tenkes å bidra 
negativt ved at enkelte gjennom å ha blitt ekskludert vurderer seg selv mindre i stand til å løse 
programmeringsoppgaver enn de gjorde før prosjektet startet. 
Mestringstro knyttet til bruk av dataverktøy kan være både generell og spesifikt rettet mot bestemte 
oppgaver  (Marakas m.fl. 1998). Enkeltstudenter har gjerne erfaringer og tilhørende høy mestringstro 
knyttet til visse verktøy framfor andre, og tilsvarende lav mestringstro knyttet til andre verktøy. Dette kan 
føre til uenighet om hva man skal velge, og forsinke teamarbeidet. Ved å tilby opplæring i bruk av 
relevante verktøy kan lærerne senke terskelen for å ta i bruk verktøy man ikke kjenner fra før. 
Individuell mestringstro kan også økes gjennom overtalelse. Et eksempel på situasjoner der et team ofte 
benytter seg av overtalelse, er når man skal tildeles roller eller oppgaver. I caset ble studentene foreslått 
teamroller etter Belbin-testen, selv om den endelige rolleinndelingen ble tatt i fellesskap i teamet. Denne 
typen tester har varierende gyldighet og pålitelighet. I en nylig gjennomført studie av studentteam 
(Meslec og Curşeu 2016) ble det for eksempel funnet at teamene som var mest velbalanserte ut fra 
Belbin-roller (der studentene var blitt testet og teamene satt sammen i starten av semesteret) leverte bedre 
resultater i starten, men ikke på sikt. Kvaliteten på selve gruppearbeidet (f.eks. beslutningsprosesser og 
opplevelse av fellesskap og trivsel) ble funnet å være dårligere i velbalanserte grupper. I caset som 
presenteres i vår artikkel var det flere studenter som opplevde at resultatet av Belbin-testen ikke stemte 
med deres bilde av seg selv. Det å bli foreslått til en bestemt rolle basert på dine angivelige styrker og 
svakheter kan tenkes på som en form for overtalelse. Hvis rollen passer med ens egen selvoppfattelse, kan 
forslaget virke positivt på ens mestringstro i nettopp denne rollen. Men framhevingen av angivelige svake 
sider kan også være med å svekke ens mestringstro knyttet til disse svakhetene. Det er altså en viss risiko 
knyttet til å bruke slike tester som verktøy for rolleinndeling. 
Anbefaling til faglærere: 
Legg til rette for informasjonsdeling og samarbeid i teamene, for eksempel ved å foreslå verktøy og 
arbeidsmetoder som understøtter samarbeid og deling av informasjon. Tilby opplæring i bruk av sentrale 
verktøy. 
6.4 Interaksjon med læreren og resten av klassen 
Sosial modellering kan også virke negativt på mestringstro (Bandura 1994): Hvis noen ser andre løse en 
oppgave og vurderer seg selv ute av stand til å løse den samme oppgaven, kan de få lavere mestringstro. 
Angst for å stille spørsmål både innad i team og i fellesforum, kan noen ganger tolkes til å skyldes 
nettopp dette, ved at man har observert andre stille spørsmål som er så avanserte at man er redd for selv å 
framstå som dum hvis man spør om det man lurer på. Dette kan også være et tegn på høy 
transaksjonsavstand. I et nettbasert fag vil dette ofte gjelde diskusjonsforum, webinarer som blir tatt opp 
og andre forum der alle studenter kan se hva som blir sagt, og der det som har blitt sagt gjerne er 
dokumentert for ettertiden. 
Sosial modellering kan på den annen side bli mer effektiv hvis den man observerer ikke mestrer de 
aktuelle oppgavene overlegent, men klarer dem ved å jobbe jevnt og trutt (det vil si utviser det Bandura 
kaller “stick-to-itiveness”) og på den måten oppnå gradvis økende mestring. Å observere en slik prosess 
kan gi den som observerer større mestringstro knyttet til læring (Bandura 1997) enn om den man 
observerer mestrer oppgavene umiddelbart. 
I caset kommer det fram at studentene opplever et skille mellom “oss” og “dem”, teamet og resten av 
klassen. Innad i teamet har man blitt kjent, og der er det lettere å henvende seg for å få hjelp. Læreren ser 
også ut til å være vanskelig å kommunisere med noen ganger. Dette kan tolkes som at det er stor 
transaksjonsavstand både mellom studentene generelt og mellom studentene og lærere. Innad i teamene 
klarer man å redusere denne, men ellers har man tilsynelatende ikke klart det i stor grad. Dette er en kjent 
problemstilling for nettfag og noe som kan være krevende å endre. 
Økt mestringstro og lav transaksjonsavstand vil gjøre det lettere å delta i slike forum, også med “dumme” 
spørsmål. Mestringtro er sannsynligvis enklere å påvirke gjennom tiltak allerede foreslått enn direkte i 
fellesforum, med unntak av gjennom overtalelse. Læreren kan passe på å holde en jevn dialog med 
klassen, gjerne i muntlig form; gi bekreftelse og ros til de som tar initiativ til å stille spørsmål, og 
oppmuntre flere til å være aktive. Dette kan gi mestringserfaringer og modeller for sosial modellering, og 
bedre læringsdialog. Det kan også være hensiktsmessig å gi retningslinjer for bruk av forum, slik at en 
student kan føle seg tryggere på at et gitt spørsmål passer inn der.  
Det å være nettstudent er i utgangspunktet en ensom affære, og risiko for frafall er knyttet til manglende 
interaksjon med lærer og medstudenter (Creelman og Reneland-Forsman 2013). I distribuert samarbeid 
vil også vanlige frustrasjoner knyttet til samarbeid ofte forsterkes (Olson og Olson, 2000). I møtet med 
negative følelser blir følelseskontroll, en av kildene til endring av mestringstro, relevant. Det å beherske 
årsaken til engstelse og stress i stedet for å trekke seg unna og i verste fall gi opp, kan øke mestringstroen. 
Tilsvarende kan sterk mestringstro gjøre det lettere for en person å kontrollere følelsene sine når stress 
oppstår, noe som kan øke mestringstroen ytterligere. 
Anbefaling til faglærere: 
Senk terskelen for å ta kontakt ved å skape trygge rammer for kommunikasjon og diskusjon også utenfor 
teamene og med lærer. Dette kan for eksempel gjøres gjennom jevnlig muntlig kommunikasjon og ved å 
aktivt oppmuntre til deltagelse. Svar raskt på henvendelser og gi gode, gjerne muntlige svar. Skap 
trygghet gjennom å formidle tydelige forventninger og gi klare arbeidsoppgaver slik at studenten både vet 
hva hun kan forvente og hva som forventes av henne. 
6.5 Oppsummering av anbefalingene 
Tabell 1 oppsummerer anbefalingene som ble gitt i dette kapittelet. 
 
Område Anbefaling til faglærere i nettbaserte kurs med teamarbeid 
Eksisterende 
mestringstro 
som ressurs 
Kartlegg studentenes tidligere erfaringer knyttet til fagets arbeidsformer og verktøy, og kartlegg 
mestringstro som del av dette. Fordel studentene blant teamene basert på eksisterende 
mestringstro slik at alle team får medlemmer som har høy mestringstro som kan være en ressurs 
for teamet. 
Kollektiv 
mestringstro 
Legg til rette for en god start for teamet ved å gjøre relevant informasjon lett tilgjengelig i god 
tid, og å gjør det lett for studentene å kontakte hverandre. Klare retningslinjer og forventninger 
gjør det også lettere for studentene å ta initiativ og å stille krav til hverandre. Tilby også gjerne 
en tidlig mestringsopplevelse til gruppa i form av en leveranse med tilbakemelding. 
Utvikling av 
individuell 
mestringstro i 
teamet 
Legg til rette for informasjonsdeling og samarbeid i teamene, for eksempel ved å foreslå 
verktøy og arbeidsmetoder som understøtter samarbeid og deling av informasjon. Tilby 
opplæring i bruk av sentrale verktøy. 
 
Interaksjon 
med læreren 
og resten av 
klassen 
Senk terskelen for å ta kontakt ved å skape trygge rammer for kommunikasjon og diskusjon 
også utenfor teamene og med lærer. Dette kan for eksempel gjøres gjennom jevnlig muntlig 
kommunikasjon og ved å aktivt oppmuntre til deltagelse. Svar raskt på henvendelser og gi 
gode, gjerne muntlige svar. Skap trygghet gjennom å formidle tydelige forventninger og gi 
klare arbeidsoppgaver slik at studenten både vet hva hun kan forvente og hva som forventes av 
henne. 
Tabell 1: Oppsummering av anbefalinger til faglærere i nettbaserte kurs med teamarbeid 
 
 
7 KONKLUSJON 
Det finnes en del utfordringer knyttet til teamarbeid i nettbaserte fag. Mestringstro og transaksjonsavstand 
er begreper som gir et nyttig perspektiv på studenters og faglæreres erfaringer. Vi har i denne artikkelen 
identifisert noen hovedområder det knytter seg muligheter og utfordringer til: Studentenes mestringstro 
basert på tidligere erfaringer, individuell mestringstro i teamet, kollektiv mestringstro i teamet, og 
interaksjon mellom studenter og lærer, herunder ensomhet knyttet til det å være nettbasert student. 
Hovedbidraget i artikkelen er de tilhørende anbefalingene til faglærere i nettbaserte fag med teamarbeid. 
Diskusjonen av problemstillinger knyttet til de fire områdene har relevans for lignende fag, inkludert 
campusbaserte fag med innslag av distribuert samarbeid. 
En begrensning ved studien er at den er basert på et enkelt case og datainnsamling fra et relativt lite antall 
studenter og faglærere. Snarere enn å vektlegge representativitet av case og intervjuobjekter, er studien 
utforskende med hensyn til hva teamarbeid i nettstudier handler om. Dybdeintervjuer og en grundig 
nedenfra-og-opp-analyse av dataene har bidratt til at synspunktene til studenter og faglærere har blitt 
sterkt vektlagt. Bruken av teori (mestringstro og transaksjonsavstand) i diskusjon av resultatene er basert 
på forskernes tro på at dette perspektivet kan kaste lys over temaene og problemstillingene som fremkom 
i analysen av dataene og lede frem til implikasjoner og anbefalinger. Det finnes mange andre teoretiske 
perspektiver som kunne vært anvendt på de samme dataene og gitt ytterligere innsikt. Alternativer som 
har vært vurdert er teori om gruppeprosesser, teamsammensetning, bruk av teknologistøtte for samarbeid, 
og common ground. Dette gir muligheter for videre forskning knyttet til caset. 
Videre arbeid på området teamarbeid i nettbaserte fag kan også gå mer systematisk inn i hvordan 
mestringstro og transaksjonsavstand spiller en rolle og kan påvirkes i ønsket retning gjennom å endre 
organisering og gjennomføring av fagene. Studier av andre fag vil her kunne gi et bredere empirisk 
grunnlag. I denne sammenhengen vil det være interessant å måle mestringstro slik den utvikler seg over 
tid, for eksempel gjennom et semester. Det vil også være interessant å måle mestringstro på ulike 
områder, for eksempel knyttet til teamarbeid, bruk av dataverktøy/samarbeidsverktøy og det aktuelle 
fagområdet.  
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